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I. 序章 
1．背景・問題関心 
保育分野における保育者の専門性、質向上に関心が寄せられている。就学前段階の保育・幼児教育
への関心は、発達に関する議論の再提示や経済的自立の問題、また公共の福祉として人生における機
会を向上させるべく、高まりを見せている。世界的に大きな影響を及ぼすこととなったハイスコープ・
ペリー就学前教育研究は良質な就学前教育プログラムの有意性を示した1。今や、経済協力開発機構
（OECD）や世界銀行、ユネスコ、欧州連合などが保育に関するプロジェクトに取り組んでおり、世
界的にも重要な課題である2ことが示されている。こうして就学前教育に関する議論の俎上には効果的
な「保育の質」を決定する根拠があげられてきた。 
保育の質に関する議論の源泉は、まず「保育を『専門性を有する営み』と捉え、専門家である保育
者によって行われる保育実践の内容を『質』として問う立場」3、そしてもう一方は「サービスとして
提供される内容を『質』とする立場」4として二つに大別される。日本における保育の『質』研究と保
育実践の各々は前者の立場をとり、その指標や方法は多様でありつつも「研究と保育実践の両面にお
いて、“子どもの活動に対し、保育者がどのように携わるか”といった『保育者のあり方』や、その
ための『保育者の意識変容』という『保育者の専門性』を問うてきた」5という。 
「質」についての議論は盛んに取り上げられるようになった一方、社会的には保育者の「専門性」
に関する議論は熟しているとはいえないであろう。免許あるいは国家資格を必要とする専門職として
保育者を認めようとする動きはあっても、歴史的・文化的な「誰にでもできる」仕事という見方は依
                                                          
1 ディヴィッド・P・ワイカート（2015）『幼児教育への国際的視座』47 頁-49 頁、途中、著者によって示された
参考文献は Schweinhart, Barnes and Weikart, 1993. Significant benefits: the High/Scope Perry Pre-school study through age 
27. Monographs of the High/Scope Educational Research Foundation 10. Ypsilanti, MI:High/Scope Press.である。 
2 同上 3 頁 
3 秋田喜代美・箕輪潤子・高櫻綾子（2007）「保育の質研究の展望と課題」『東京大学大学院教育学研究科紀要』
第 47 巻 289 頁-305 頁 294 頁 
4 同上 294 頁 
5 同上 298 頁 
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然として蔓延している。荘司（1990）は「幼児の保育や教育は常識でできると思われてきた」6と述
べ、小川（2016）もまた、乳幼児保育は「誰にでもできる簡単なことだとする風潮があった」7とし、
それは現在に至るまでの状況であるという。こうした保育者像を「黒子」と表した鯨岡ら（2007）は
「保育者は環境を用意したり、子どもへの適切な働きかけをしたりする人という位置づけはなされて
いても、保育の場の中で子どもと同じように保育者も一個の主体であるという位置づけがこれまで十
分では」8なく、「誰が対応しても同じになるかのような、またそうであってこそ保育の正当性が保障
されるかのような錯覚を生み出してきた」9と述べている。 
保育者の専門性と言えば、もっぱら「人柄」が重要視されていると指摘する竹石（2011）は、「人
当たりの良さ」「暖かさ」「笑顔」などが要求される傾向を示している10。「専門性」と同列、ある
いはそれ以上に保育者の「人柄」や「人間性」を位置付ける場合、保育者の専門性定義は信頼に足る
ものでなくなる。榎沢（2016）は「人間性と専門性は保育者にとっては不可欠な要素なのである。た
だし、この二つは並列に並べられるものではない。専門性がいかに発揮されるかは、その人の人間性
により左右されるのである。その意味で、人間性は専門性の基盤をなしており、保育実践において両
者は緊密な関係をなしていると理解しなければならないのである」11ことを述べている。仮に保育者
の専門性を保育者の人間性のみ
、、
に関連付けようという専門性規定の方法をとった場合には、高度専門
職化への道を完全に閉すこととなる原因となりうる。例えば、「専門家であるために明るい性格でな
ければいけない」という条件は、「よい先生（保育者）」という印象を左右はしても、果たして保育
者を専門家たらしめる条件となるであろうか。求められ、好ましい人柄が存在することと、それを専
門職としての条件とすることは別の話である。しかし、このような思い込みは常識にさえなっている。 
『幼稚園教育要領解説』には子どもの主体的な活動を促すことを適切な指導の基盤とすることが示
されている12。山本（2015）は子どもの主体性を意識した保育者の援助タイプを 7 分類し、実際に子
どもの主体性が発揮されたと認められたケースには「示唆」「協同」「受容」「見守る」「関与なし」
が観察されたと示し、保育者による「主導」「誘導」の 2 タイプを主体性発揮ケースから除外してい
る13。野口ほか（2007）が行った調査では「教育の主導性が子ども側にあるのか、教師側にあるのか」
という質問項目に対して、小学校教師と比べて保育者は子どもの考えや思いをくみとる役割を持ち、
保育内容や活動はあくまで子ども主導で展開されることが重視され、子どもへの直接の指導、知識の
                                                          
6 荘司雅子（1990）『幼児教育の思想』玉川大学出版部 45 頁 
7 小川清実（2016）「序」『保育学講座④ 保育者を生きる―専門性と養成』日本保育学会 2 頁 
8 同上 15 頁 
9 同上  
10 竹石聖子（2011）「保育者の専門性についての一考察―『人間性』と『専門性』に着目して―」『常葉学園短
期大学紀要』42、95 頁-103 頁 97 頁 
11 同上 17 頁 
12 同上 180 頁 
13 山本淳子（2015）「子どもの主体性と保育者の援助のタイプの検討」『大阪総合保育大学紀要』9、247 頁-262
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伝達以上に、保育者の意図性が重視されている14傾向があると、幼稚園・小学校教師の回答が示され
たという。 
保育者が子どもを見守ったり、一緒に活動したりしながら、一人一人に今どのような経験が必要な
のか、そのためにはどうしたらよいかを常に考え、必要な援助を続けることが大切である15ことの根
拠を示そうというのが、専門性研究である。また、これを支える学術的基盤として、保育者がその実
践を的確に捉え、省察するための正しい言語使用が求められるとともに、日常言語で代用している語
に関しては新たな言語創出が必要となる16。これを教育学によって理論的に記述し、専門性を担保す
ることに貢献したいというのが主な問題関心である。また、それにあたり保育者の専門性発揮場面で
ある保育実践に色付けをする規範的性格を強く表す理念に内包される言語のひとつである「主体」に
着目する。 
 
2．研究の方法 
いまだ高度な専門職とは言えない“保育職”に携わる者が有するべき専門性についての検討を、主
体という観点から行う。「保育の専門性と保育における主体の所在」と掲げた主題にある「専門性」
と「主体」の結びつきについては、2 つの観点で取り上げている。１）保育職が専門職となり得ない
原因には、「主体」としての保育者自身の行動・判断を説明するにふさわしい教育言語をもたないこ
とを指摘する。2）保育の一方の主体である保育者が、もう一方の主体である子どもに対する教育的
働きかけに求められる専門性を考察する。 
論文全体としては、保育学の大きな課題として教育的な視座に基づく問題設定と使用言語の吟味不
足を設定し、考察を行う。まず、保育職が専門職になり得ない原因として、古典的専門職像が必要と
する高度な学問達成のうちにジェンダーの問題、そして保育研究に潜んでいる学問上の課題を取り上
げる。次に、「主体」という言葉をめぐって生じている混乱の原因を、教育言語としての「主体」の
性質について整理することを試みる。最後に、相互主体的な教育関係を前提とした保育実践の展開可
能性と想定される限界について述べる。 
 
II. 専門職の条件―高等教育とジェンダーの問題 
1．保育者 
保育士及び幼稚園教諭は、一方は社会福祉、もう一方は教育という色彩が濃く認識されているもの
の、どちらも乳幼児・幼児に対する養護と教育の一体的な展開を担う「保育」の専門家として「保育
                                                          
14 野口隆子・鈴木正敏・門田理世・芦田宏・秋田喜代美・小田豊（2007）「教師の語りに用いられる語のイメージ
に関する研究―幼稚園・小学校比較による分析―」『教育心理学研究』（55）日本教育心理学協会 457 頁-468 頁
465 頁 
15 文部科学省（2008）『幼稚園教育要領解説』フレーベル館 180 頁-183 頁 
16 磯部裕子・山内紀幸（2007）「本書 まえがき―ナラティヴへの思い―」『幼児教育知の探究 1 ナラティヴ
としての保育学』萌文書林 iv 頁-vi 頁 
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者」という呼称が用いられている17。多くの先進諸国において 0～6 歳頃の就学前の社会的な保育を担
当する保育者は、二つ以上の職名をその外延としており、内包すなわち保育者としてのアイデンティ
ティの探究が、特に 1990 年代の後半から国家的経済政策の一環としてめざましい速度で進められ18、
異なる職名を持つ『保育者』の統合や再編が進められている19という。しかし、専門職としての保育
者を認めようとする動きはあっても、再生産労働に対する社会的位置づけの低さに起因して「誰にで
もできる」仕事という見方は未だ蔓延している。 
 
2．準専門職としての教職 
乳幼児を対象とする保育者に限らず、教職それ自体がウィーク・プロフェッションまたはセミ・プ
ロフェッションと位置付けられ、古典的な高度専門職にはなり得ていない。フレックスナー（2005）
によれば「専門職とは学問的専門職（訳注 learned professions、歴史的には神学、法学、医学の三
職業のいずれかを指す）のことであり、それらはすべて、教養を根幹にして理想像を形象化した慣例
や規範をもち、その長い歴史の過程を通して、なにがしかの問題を解決するにあたり知的対決をおこ
なうことを本質としてもつものである」20という。このような古典的専門職の要件として必要な教育
制度や学問に関する話題は、多くの場合「男性」に関する教育制度の話であり、そこに「女性」が含
まれることは想定されていない。竹内（1972）は、教職の専門職化を阻害する原因として職業従事者
の数と女性の割合の多さ、女性の社会的地位の低さ、そして「女性は職業的役割よりも家庭的役割を
志向し、プロフェッショナリズムを発展させない」21という点を示している。 
佐久間（2017）は「教育や教職をめぐる問題は、子どもを誰がどう育てるか、子育てが社会化され
たときその仕事が社会にどう位置づけられてきたか、という問題と不可分であり、その意味でジェン
ダーの問題に他ならない」22と述べている。マーティン（1987）は 1970 年代以降の研究を参照して、
知的諸学科には性的偏見の傾向があると示し、「女性だけでなく社会的に女性のものだとみなされて
いる仕事や役割の価値も認められてはいない」23ことを表している。感受性・情緒・やさしい思いや
りといった伝統的に「女性的」と見なされる特性と結びつけられた結婚や家庭、家事、育児、家族の
世話といった「再生産の過程」は特別な教育や準備なしに女性が自然的本能的に従事でき、また従事
すべきものと考えられたために、社会の生産過程に比べて重要でないものとして下位のプロセスとさ
                                                          
17 秋田喜代美（2013）「特集 これからの保育者の専門性」『発達』34（134）ミネルヴァ書房 15 頁 
18 OECD（2012）“Starting Strong Ⅲ”162 頁-166 頁 
19 浜口順子（2016）「第 8 章 専門家としての保育者の歴史」『保育学講座① 保育学とは』日本保育学会 203
頁 
20 エイブラハム・フレックスナー著、坂本辰朗・羽田積男・渡辺かよ子・犬塚典子訳（2005）『大学論』玉川大
学出版部 177 頁 
21 同上 84 頁 
22 佐久間亜紀（2017）『アメリカ教師教育史―教職の女性化と専門職化の相克―』東京大学出版会 ii 頁 
23 同上 6 頁 
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れてきた24のである。 
 
3．高度専門職化の基盤となる学問上の課題 
（1）現代における保育学の課題 
高度専門職を支える基盤となる学問上の達成、理論的研究においてもジェンダーに関する問題があ
る。女性の学生が多く学ぶ傾向のある保育の分野は、もはや教育哲学論者に論じられる範囲にも入ら
ず、保育学生の養成も保育分野の研究の熟成への試みも、長い間見送られてきた。また、今日の保育
に関する研究上の多くの参与観察、聞き取り調査は職業従事者の男女比率から女性保育者を対象とし
た研究が多いことは言うまでもない。そのため、保育に関する論文から想像される実践イメージは女
性が読む限り女性を想定したものであったと考えらえるし、そのことが女性的職業としてのシンパシ
ーを与え続けていたのかもしれない。一方で、研究会で男性保育者が実践報告を行っても不思議では
ない時期に入っているものの、現場には「男性」性を好まない雰囲気が残っている。そのため、男性
保育者に関する研究は彼らが担う特別な役割や有意性を示すことを狙いとしていると考えられる。 
 
（2）教育学の科学的性格と保育学の科学的性格 
保育職を高度専門職に位置付けるには、実践を認識し詳述するための言葉を保育者にもたらすこと
が必要である。眼前に生じる事象を教育的視座から捉え、教育という営みによって問題を解決しよう
とするならば、必要な科学は教育問題の科学である。発達心理学や社会学などは知識や手段としては
重要であるけれども、教育についての問いに対してはそれらも思考の方法としては教育問題の科学に
勝るということはない。いうまでもなく、いわゆる「保育」という実践においても教育的意図を含ん
だ教育的環境における保育者の働きかけは養護に留まらず教育でもある。すなわち、保育には多様な
教育問題が生じているのであり、教育問題の科学の成立が最重要課題である。保育学は教育問題の科
学を中心としない限り、学際性の高い学問とは言えず、ただ乳幼児を対象とした研究の寄せ集め、あ
るいは乳幼児とその関係者を利用した経済的、政治的、技術的な目論見に飲み込まれることになると
予測される。 
 
III. 保育における主体の所在 
1．なぜ保育において「主体」が問題になるのか 
「主体」という言葉はその含意によって、保育者から子どもに対する何らかの行為に関与する観念
的あるいは心持を推奨するものであるのか、もしくは幼稚園教育要領など公的な文書による指示を保
                                                          
24 鈴木美南子（1988）「『女性にとって教育とはなんであったか―教育思想家たちの会話―』ジェイン・ローラ
ンド・マーティン著、村井実監訳、坂本辰朗・坂上道子共訳」『教育哲学研究』（57）教育哲学学会 108 頁-111
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育方法や手段によって形に表すべきものであるのか、という具合に使用場面は多岐に渡る。現行の幼
稚園教育要領における「主体性」概念の検討を行っている山本（2015）は、「主体」「主体性」「主
体的」の言葉の意味から総合的に考察し、辞書・辞典を参考に解釈を試みた結果として 4 つの観点を
示している25。 
 
a.主体とは幼稚園における、それぞれの性質を持ち合わせた子どもの存在そのものである。〈客
体ではない自己自身の存在〉 
b.主体性とは園生活において自分が主役となって考えたり行ったりする態度である〈自主、自
立〉 
c.主体性とは子どもが園生活において大人や周りとの関わりの中で、自分をコントロールして
折り合いをつけたり、きまりを守ったりするようになること〈自律性の芽生え〉 
d.主体性とは園生活で保育者や友達との関係の中で理解や共感的関係の中で自己の存在感がみ
とめられ、自分らしさを発揮する態度〈アイデンティティーの探究〉 
 
表 1 辞書による「主体」「主体性」の概念と幼稚園教育要領の記述の適用個数26 
辞書の主体的（性）概念 A B C D その他 計 
幼稚園教育要領の適用概念の個数
（主なひとつの概念の適用） 
1 
（1.4％） 
48 
（68.6％） 
8 
（11.4％） 
12 
（17.1％） 
1 
（1.4％） 
70 
（99.9％） 
幼稚園教育要領の適用概念の個数
（複数概念の適用） 
19 
（14.3％） 
62 
（46.6％） 
34 
（25.5％） 
17 
（12.8％） 
1 
（0.7％） 
133 
（99.9％） 
（著者が作成した表を筆者が複製した） 
 
以上のように、4 種類で表された「主体性」概念の検討の結果を参照すると、現行の幼稚園教育要
領には複数の意味を示す文脈が存在し、その解釈は保育者に多分に委ねられていると推測される。こ
うした「主体性・主体的」と「主体」の無意識的な混同した使用が氾濫することとなった背景には、
保育者が使用する言語が日常言語の保育的用法に過ぎず、丹念にその言語を検討すべき対象としてこ
なかったことが考えられる。浜口（2005）は、保育における常套的な言語使用による観念の枠組みを
自覚することによって、保育者は主体性をもって実践的な経験を語りだすことができる27と述べ、保
育に関する言語表現が日常言語に独自のニュアンスを加味したものであったことを指摘している。保
                                                          
25 山本淳子（2015）「子どもの主体性と保育者の援助のタイプの検討」『大阪総合保育大学紀要』9 247 頁-262
頁 260 頁-261 頁 
26 同上 261 頁 
27 浜口順子（2005）「『育ち』という言葉と保育者の経験」『幼児の教育』104（10）日本幼稚園協会 18 頁-23
頁 
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育者の専門性との関連で言えば、保育に携わる者同士であればイメージの共有が可能な言語使用であ
っても、専門職としての保育者に関する記述としては不足しており、その専門性を明らかにすること
ができないことを意味している。 
 
2．主体的に見える子ども 
（1）子どもが「主体的」であるという意味 
「主体的」であることが評価的に取り扱われる際にイメージされるのは、幼稚園教育要領をはじめ
とする公的文書と、保育者自らが作成する保育指導案、日誌に関する保育特有の言語形式がほぼパタ
ーン化される形で有している、主体性を評価する態度である。小学校学習指導要領や幼稚園教育要領
で使用される語句を分析した山内（2007）によれば、子どもを主語とした学びの表現として『かかわ
る』『味わう』『親しむ』『表現する』『気付く』といった動詞が使用されている28ことを前置きし
たうえで、「動詞の前接続フレーズを見ていくならば、さらに独特の言い回しとなる」29と述べてい
る。例えばそれは、「環境にかかわる」「楽しさを味わう」「充実感を味わう」「動植物に親しみを
もつ」「尊さに気付く」「不思議さに気付く」「自分なりに考える」「事象に関心をもつ」「表現を
楽しむ」「感動を伝え合う」「イメージを豊かにする」「事象に興味をもつ」「心を動かす」「幼児
と触れ合う」「心情が育つ」「意欲を発揮する」などである。これらには程度の差や達成度について
の詳細な規定はないものの、消極的な姿や否定的な態度を示すことについても記されていないため、
合致した姿を見とるためには保育者は評価的態度を取らざるを得ないといえる。 
 
（2）「主体的」にみえる 
評価的な態度を取っていることを前提とすれば、保育者が「主体的である」「主体性を示している」
と認める場面や姿は、すなわち「主体的にみえる」「主体性を示しているようにみえる」ということ
に過ぎないと指摘することができる。また、保育者や研究者に「主体性」「主体的」「主体として」
といった言葉がそれぞれ有する差が認識されておらず、これらの意味を混同した使用が指摘されてい
る。特に「主体的にみえる」ことと「主体としてみる」ことには相違点があり、前者には保育者によ
る評価的な態度が色濃く反映される。両者は明らかに異なる関係性を前提としていることが理解され
ていなければ、「主体としてみる」という理念を出発点としても、たちまち「主体的にみえる」とい
う評価的態度を引き起こすことが予測される。鯨岡（2006）は「『子どものどのような様子が主体的
に見えるか』というように、ここでは大人の側の評価の観点から議論していることも忘れるべきでは
ありません」30と述べ、就学前とりわけ 3 歳頃までの子どもたちを想定して「子どもが主体的に見え
                                                          
28 山内紀幸（2007）「第 3 部 物語るための保育学」磯部裕子・山内紀幸『幼児教育知の探究 1 ナラティヴと
しての保育学』萌文書林 141 頁-249 頁 207 頁 
29 同上 207 頁 
30 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 62 頁 
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るのはどういう時か」を次の 7 つに分類している31。それは、①活動主体として登場する場面、②意
図や要求など自分の「思い」を押し出す場面、③認められて喜ぶ場面や認めてほしい場面、④養育者
や保育者の思いとズレが際だつなかで自分を押し出す場面、⑤養育者の思いと自分の思いがぶつかる
ときに、交換条件を出すなどの駆け引きをしたり、自分が譲歩したり、逆に甘え込んだり、等々、子
どもの側からその状況に折り合いをつけようとする場面、⑥自分から遊びを提案したり誘ったりする
場面、⑦その他である。また、「同じ要求や意図を前面に押し出す様子であっても、子どもの年齢と
それを受け止める大人の心理的、物理的な状態如何によっては、それが『主体的』な様子であるかど
うかは微妙に判断が揺れることを考慮にいれておかねばなりません」32と述べている。「〇歳児だか
ら」というその他の知識や観点も保育者の意識には組み込まれていることに、「主体」に関する問い
直しの難しさがある。渡邉（2014）は、年齢にふさわしい言動を求める保育者の目標意識があること
を取り上げ、とりわけ 5 歳児に対しては期待感の裏返しとして「5 歳ともなれば」「年長児なのにど
うして？」という問題意識33までも引き起こしていることを示している。また、鯨岡（2006）は「3
歳を過ぎて集団生活が本格的になると、『主体的』である様相は屈折してさらに複雑に」34なると述
べている。こうした発達段階や子どもの年齢を指標とする専門的知識が、時として子どもの姿を捉え
る際の先入観として働くことに関して、保育者の省察に関する研究を行う守随（2015）は「子どもの
主体性を保育のどこに、どれだけ認めるかによって、保育者の省察内容や保育と省察の繋がり方は異
なってくる」35と指摘している。 
 
（3）主体としてみる 
「主体的」あるいは「主体性」が認められる場面は保育者の見方によること、年齢によってそのよ
うに見られる子どもの姿は異なることが明らかにされている。しかし、鯨岡（2006）は「評価的な枠
組みからすれば『主体的でない』様子をみせる子どもをも、『主体として』受け止めて対応するとい
うのが、養育や保育のあるべきかたち」36と述べ、更に高次元の「主体」用法となる「主体として」
を使用して子どもの姿を捉えようとしている。ここで鯨岡（2006）が「主体として」に表しているこ
とは、子どもを「何らかの思いをもつ存在として」と言い換えることができる37。このように「『主
体として』というときの主体概念は、子どものいまの存在のありようを丸ごと覆う意味合いで、つま
                                                          
31 同上 58 頁-61 頁 
32 同上 62 頁 
33 渡邉保博（2014）「保育スキーマの『継続的再構成』と組織的研修の役割に関する実践史的研究―ある自治体の
公立保育所における年齢別保育目標・内容の形成過程に注目して―」『保育学研究』第 52 巻 第 1 号 14 頁 研
究方法上、保育者たちの言葉は研究会報告書によると示されており、引用部分に含まれている発言内容は「平成元
年度堺市保育研究会報告書 99」に示されている。 
34 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 61 頁 
35 守随香（2015）『語りによる保育者の省察論―保育との関連を踏まえて―』風間書房 7 頁 
36 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 64 頁 
37 同上  
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り正負の行動や正負の思いをふるいにかけることなくそのまま受け止める意味合いにおいて使われて
いる。それゆえ、『主体的』ということばと『主体として』ということばは、前者が後者に包摂され
る関係にある」38という。それは「あるときにはその全体のなかの肯定的な面を指すというように、
その使われ方に微妙な違いがあり、それが混乱を引き起こす理由になっている」39。このように、「主
体的」と「主体として」という表現には違いがあることが明らかにされ、この微妙な差こそが「主体」
という概念が揺らぐ理由の一つであると鯨岡（2006）は述べている。 
 
3．教育問題の科学における教育思想とその言語 
（1）教育言語 
白石（1972）によれば教育言語のうち「教育実践や教育問題をできるかぎり科学的に把握するため
に要請されるところの言語」40は、教育理論の言語であるという。教育理論の言語は、教育実践を理
論的方法、実証的方法、実験的方法、歴史的方法によって科学的に把握しようとする結果において得
られる仮設や法則を含んだ知識41とも言える。白石（1972）が想定するもう一方の教育言語は教育思
想の言語である。教育思想の言語は、「ある一定の理念によって教育理論を有機的に組織化して、教
育実践に指令を与える作用」や「教育実践や教育運動、そして教育理論に対してさえ影響を与える喚
情的機能」を有している42という。 
 
（2）教育思想の言語 
教育思想というのは、「教育」に実質的な意味を与えようとする、まとまりをもつ考えである。人
間が「教育」について興味・関心あるいは問題意識を向けたとき、何らかの事柄を「考え」るかぎり、
その人は教育思想をもっている。村井（1976）は、「こうした教育思想は、その根拠が提示され、そ
の根拠のうえにさまざまの『考え』が整理され、脈絡をもって展開されることによって、思想として
の形態を整えていくことができる。そして、目的・方法・内容・組織等についての多様な考えが吟味
され、互いに関連させられ、総合的に整理されて展開されるとき、そこに私たちは、体系的な教育思
想の出現を期待できる」43と述べている。単なる「考え」では「考え」の域を出ないため、「考え」
の基底にある「知識」の成長が必要であり、さらに「知識」は「理念」との合成によって思想を成り
立たせる44。理念は、「秩序付けられた価値」の総体として「善い」「悪い」の判断を迫る指令を発
                                                          
38 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 66 頁 
39 同上 67 頁 
40 白石克己（1972）「教育言語の実践的性格について」『慶應義塾大学大学院社会学研究科紀要：社会学心理学
教育学』12 慶應義塾大学大学院社会学研究科 1 頁-11 頁 4 頁 
41 同上 
42 同上 
43 同上 117 頁 
44 村井実（1976）『教育学入門（上）』講談社学術文庫 116 頁-120 頁 
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する45。この指令が真に指令的効果を表すためには、吟味と検証に耐えた知識が必要であり、知識の
指令力が高まるにしたがって、思想自身の指令力をも高めることに期待ができる46という。 
 
（3）教育思想の構造 
村井（1976）はさらに教育思想の構造についての論を展開し、教育思想を分類するという思考的実
験に取り組んでいる。その結果、村井（1976）は教育思想の定義にかなった妥当な分類原理を 3 つ立
てている47。 
 
1 教育思想は「理念」（価値の秩序づけ）と知識（科学的知識）との結合として成り立つ。―
原理 A 理念の影響の強いもの（規範的）と、知識の影響の強いもの（経験的）の区別。 
2 教育思想は「人間の形成」を優先的関心として成り立つ（その点で、「人間の救済」を優先
的関心とする宗教思想、「人間の支配」を優先的関心とする政治思想と区別されうる）。―
原理 B 教育思想と宗教思想および政治思想との区別および相互関係。 
3 「人間の形成」とは、子どもや若い世代を善くしようとする（「善い人間」にする）目的を
もつ働きである。―原理 C 「善い人間」という人間像の取扱いの相違による教育思想相
互の区別48 
 
 原理 C についてはさらに、過程像思考と結果像志向とに分けることができるという。これについて
村井は「『善い人間』の『善さ』というものを、人間が成長する過程のあり方について考えようとす
るものであり、もう一つは、対照的に、成長の結果のあり方について考えようとするものである」49と
補足説明を加えている。 
 こうした分類について論じた上で村井（1976）は「いまや私たちは、同じ教育思想の中でも、むし
ろ過程像志向の教育思想こそ、本来的に純粋な教育思想であると考えざるをえないことになる。どこ
までも成長の過程にある子どもの自発的な学習活動や理性の活発な展開を志向し、その結果がどうな
るか、どうなければならないかを先取りすることは、極力さしひかえる――ここに教育思想が教育思
想と呼ばれうる（したがって、政治思想や宗教思想その他と根本的に区別されうる）決定的な根拠が
あると考えられるのである」50と述べている。 
 
 
                                                          
45 同上 120 頁-123 頁 
46 同上 125 頁-127 頁 
47 同上 163 頁 
48 同上 169 頁-172 頁 
49 同上 172 頁 
50 同上 174 頁 
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（4）教育言語としての「主体」 
教育理論としての吟味・検討に耐えられず、また教育思想としてもまとまりに不足があると捉えら
れる言語としての「主体」は、保育実践に対して過剰な指令的性格をもつスローガンとなっている。
そしてさらに、「どう教育するか」という根源的な教育に関する問いに対する答えとして出現した保
育における「主体」の言語は、保育者から子どもへの働きかけを問い、実践を変容させるための思考
法とはなっているけれども、保育者自身についての議論に欠けていることが指摘できる。 
 
4．主体としての保育者に関する検討 
これまでの議論において対象として想定されていたのは、保育者である大人から子どもの姿を捉え
るための観点やその定義を確かにするものであった。「主体」をめぐるもうひとつの問題は、その言
葉の対象者に関する問題である。子どもを主体とするべきという論調が散見されるからには、保育者
養成段階でも「子どもの思いを尊重して」「子どもの姿を受け止めて」と心構え的な教えが伝授され
ている。そうすると、現場にでた保育者たちは「子どもの姿が見えない」と思い悩む事態に至ること
や、発達段階や年齢に応じた対応や評価の変化に戸惑うことになる。その結果、保育者の働きが制限
される事案や子どもの気持ちを過大に取り上げるといった事象も発生している。これは、子どもを「主
体としてみる」ことの弊害である。本来は保育者も主体として生きている人間であるから、子どもだ
けを主体として扱い、振る舞うことは達成できないことは当然である。 
保育者意識について榎沢（2016）は、「保育者の主観的まなざしは、常に『私たち』の一方の主体
である子どもの『私が生きる』に注がれており、保育者自身の『私が生きる』に注がれてはいない。
それゆえ、保育者は子どもの『私が生きる』については意識的に理解しているが、私達がどのように
生きているのか、保育者自身がどのように生きているのかは意識的に理解するに至ってはいないので
ある」51と指摘し、「保育実践の実体をできる限りくまなく明らかにするには、『私たちの関係』自
体を主題化することが必要になる」52と述べている。この指摘は、子どもを理解しようとする保育者
自身についての理解もまた必要であることを示している。そして、個々の理解に留まらず関係におけ
る「私たち」までも視野に入れ検討することの必要性が示されている。 
「保育者―子ども」間関係が「我―汝」の個別性として重視される一方で、「私たち」は一対一に
留まらない複数の関係のなかで存在している。保育者の専門性規定の難しさには、「様々な子どもに
対して保育者の対応が同じであれば、簡単であるが、そうはいかないところ」53が影響を及ぼしてい
るという。個別のケースが普遍化されないこと、そして簡単には普遍化してはならないことへの理解
                                                          
51 榎沢良彦（2016）「第１章 保育者の専門性」、日本保育学会編『保育学講座④ 保育者を生きる―専門性と養
成』東京大学出版会 7 頁-25 頁 22 頁 
52 同上 23 頁 
53 小川清実（2016）「序」、日本保育学会編『保育学講座④ 保育者を生きる―専門性と養成』東京大学出版会 1
頁-3 頁 
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とともに、「よりよい」教育的経験への支援のための瞬間をとらえる眼にも専門性は表れる。守随
（2015）によれば「保育者は子どもの目的動機と理由動機を解釈しながら保育行為を選択するし、保
育後もそれらを改めて問い直す。それは生活の主体である子ども一人ひとりの成長の軌道に沿って援
助するためである反面、保育者も一人の生活主体として、また他ならぬ保育の主体として自分の経験
の文脈を確かめるためでもある」54と述べている。こうして、相互主体的な教育関係の必要性が生じ
ていることに着目することで、保育をより一層革新的な教育的視座から捉えることを試みている。 
保育者が子どもの主体を認めることを観察者や研究者が捉え記述するためには、従来は心理学にお
ける行動主義に依拠する必要があったという。これに対して新たなパラダイムを提案し、長年にわた
って検討を重ねている人物が鯨岡峻である。新パラダイムを産みだす過程を鯨岡（2006）は次のよう
に表している。 
 「これまでは母親は子どもの様子からそのように解釈したのだと考えられてきました。それはちょ
うど同一人物の多様な表情を写した何枚もの写真から、その人の情動状態を推論させる課題と同じ」55
であるという「行動から推論へ」という客観主義のパラダイムであったのを、「その母親には子ども
の内部で動いている情動の動きが染み込むように入ってきて、だからそのように掴める（分かる）の
だというのが、『間主観的に感じ取る』という表現」56にあたるとして、鯨岡（2006）は間主観性の
概念を産みだしたという57。具体的にその意図は「従来の行動科学の枠組みに対抗する目的で、いわ
ば戦略的な概念として間主観性の概念を提示したのですから、その背景には方法論を刷新する意図、
さらにいえば心理学のパラダイムそのものを変更する意図があった」58と述べている。しかし、その
間主観性の概念にも批判を受けるであろう欠点があったことを鯨岡は自ら表している。 
それは、「相手の気持ちや感情を間主観的に把握すること（中略）言い換えれば、自他のあいだに
亀裂が入って、自と他がそれぞれに切り分けられるなかで、お互いが相手の気持ちを間主観的に掴め
るようになる」59ということであるけれども、その間主観的な把握は相手の情動の実体からずれてい
ることもある。その「ずれ」について検証・修正するためには、相手を正負両面の情動をもつ主体と
して丁寧に受け止めようとすることが重要である60と鯨岡（2006）は述べている。「ずれ」に気づか
ないまま放置された悪い事例には次のようなものがある。 
 
褒めて「させる」という対応によって子どもを動かすことに慣れてしまった保育者が、子ども
は本当は嫌がっているのに、その気持ちを間主観的に把握できないまま、「〇〇さんは、これが
                                                          
54 守随香（2015）『語りによる保育者の省察論―保育との関連を踏まえて―』風間書房 33 頁 
55 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 50 頁 
56 同上  
57 同上 間主観性の問題について鯨岡（2006）は 1986 年の論文以来考察を続けてきたと述懐している。 
58 同上 49 頁 
59 同上 188 頁 
60 同上 184 頁-188 頁 
保育の専門性と保育における主体の所在 
－ 109 － 
やりたかったのよね」とあたかも子どもの気持ちを間主観的に掴んで対応しているかのように事
態を動かしていくこと（中略）あるいは、子どもが保育者の作り出す流れに表面的に乗っていく
ときに、それをあたかも「子どもがこれを望んでいるからこうしたのだ」というかたちで、いわ
ば似非「受け手効果」を発揮してしまうこと61 
 
このような事態は、保育者にとって「自分の意図した結果が生まれているだけに、結局は子どもの
気持ちが掴めないままに推移して、その掴めていないことに気づけない」62ために引き起こされると
考えられるので、「保育は保育者の間主観的な把握を軸に動いていくものなのに、その間主観的把握
がいかにも悪しき意味での『主観的なもの』であるという印象」63が生まれ、このアプローチが恣意
的なものであるという批判を受けることは必至であると鯨岡（2006）は触れている。相手の情動をわ
かろうとする思考する主体ではあるだけでなく、自分自身の情動に関しても相手は受け取っているか、
あるいは「わかろうとしている」ことに関する自覚が必要なのである。間主観性に潜む問題を自ら指
摘した鯨岡は、「自分自身が主体でありながら、相手もまた主体であることを受け入れなければなら
ない」64として新たに相互主体性の概念を示した。こうして、子どもを「わかろうとする」保育者自
身への関心をも引き起こす相互主体性の考え方は、主体としての保育者にも目を向けさせるものであ
る。 
 
5．相互主体的教育関係における保育者役割に関する概念的規制 
保育者と子どもが相互に主体であると認められることが適当であるという場合に、教育的意図に
基づく働きかけを行う教育主体としての保育者規定に必要な概念的な規制について検討する必要があ
る。なぜなら、働きかけを行う保育者は「大人」であるゆえに様々な面で専制的な力を発揮する場面
や権限が生じる場合があるためである。保育において「よかれ」が招いた事態として、指示や命令を
通して子ども集団を右へ左へと動かす「させる」保育65とも言うべき営みへの疑問は、「子どもの主
体性を尊重する」という新たなスローガンをもたらした。1989 年に「幼稚園教育要領」、1990 年に
「保育所保育指針」が改訂され、子どもの「主体性」を重視した保育が推奨されるようになった。こ
のとき打ち出された「環境を通して行う教育」は「子ども中心主義」の理論に基づいており、保育者
の直接的言語教示ではなく環境を作り出すことで発したメッセージによって子どもの「主体的」活動
を促すといった理論である66。しかし、そこでは偶然に保育者の意図に沿った興味を示す子どももい
                                                          
61 鯨岡峻（2006）『ひとがひとをわかるということ―間主観性と相互主体性―』ミネルヴァ書房 179 頁 
62 同上  
63 同上  
64 同上 188 頁など 
65 同上 
66 小倉定枝（2013）「保育における『主体性』言説に関する考察―1989 年後を中心に―」千葉経済大学短期大学
部研究紀要（9）13 頁-23 頁 21 頁 
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るであろうし、興味の対象が制限されていれば取り組まざるを得ないという子どもも居る可能性があ
る。すなわち、保育者が自らのメッセージを暗示し、あらかじめ決められた達成目標に誘導すること
によって「主体性の錯覚」が生じる危険性と隣り合わせなのである。この危険を回避する一つの手段
として、子どもを「よく生きようとする」人間として「主体」を捉えることが考えられる。 
保育の実践現場では、子どもたちの「善く生きようとしている」場面にしばしば遭遇する。例えば、
大人を怒らせる悪さを徒に繰り返しているように見えたとしても、彼・彼女たちは明らかに「善く生
きようとしている」。それは、彼・彼女たちの「すごいでしょ？」とでも言いたげな表情や、不満そ
うに（心外だ）と口をとがらせる様に表れている。子どもは、瞬間にあらゆる興味に対する「よさ」
判断を下し、行動に移す、あるいは行動しないことを選ぶ。安心できる環境において表出する子ども
一人ひとりの振る舞いには、自分を「よい」と信じて疑わない態度を見て取ることができる。このよ
うに考えると、子どもは思考・判断主体であり、行動主体であるといえる。 
子どもを「よく生きようとする」主体と捉えることの前提には「すべて人間はよく生きようとして
いる」という事柄があるため、大人である保育者もまた「よく生きようとする」主体である。保育者
自身が「よく生きようとする」主体である以上、子どもを「よりよくしたい」という働きかけには強
い意志と願いが働いていることを自覚しなければならない。人間はそれぞれに「善く生きよう」とい
う善を求める働きが内在しているのであるから、状況や背景によって異なる「よさ」判断が行われて
も不思議ではない。子ども同士、大人同士、子どもと大人間においても異なる「よさ」判断が行われ
ている67。 
村井は「よさ」ということをめぐって生じる危険性についても述べている。すなわち、「よさ」が
あらかじめ特定されている場合には「とうぜん相手は、そのあらかじめ特定された『よさ』、掲げら
れた『よさ』に向かって、もっぱら『導かれる』ということになる」68という危険性である。大人は
子どもを管理できる立場にあるために、「よさ」を押し付けることが比較的容易であり、その上大人
は「よかれ」という気持ちが先行し、子どもの「よさ」判断を否定していることに気づかない危険性
がある。このようにして、保育者は無自覚に力を行使する。それは、保育者が「ほめる」「しかる」
「みとめる」というあらゆる行為によって、子どもに「させる」力69を持っているということである。
これは、制度上のスローガンがどのようなものであったとしても生じる、子どもと保育者との関係に
おける相互作用の必然的な結果であるため、保育者の自覚によってのみ捉えることが出来る課題であ
る。このような危険性を認識し、保育者自身が「教育に対する畏れと慎み」を抱かなければ、無自覚
に専制的な働きかけや教化を教育と誤認する可能性がある。こうして、保育者には自分自身をも主体
として認識し、その働きを自覚し、その上で保育実践に関する省察や理論的な裏付けをもって説明す
                                                          
67 村井実（1996）『教育からの見直し』東洋館出版社 243 頁 
68 村井実（2013）『日本教育の根本的変革』川島書店 99 頁 
69 鯨岡峻（2010）『保育・主体として育てる営み』ミネルヴァ書房 1 頁-10 頁 
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るための教育言語の必要性が考えられるのである。 
 
IV. 相互主体的関係における遊びの目的と教育的経験の連続性 
1．保育における学びのスタイル 
保育特有の学習スタイルと考えられている「遊び」に関しての成熟と発展をも望むならば、科学的
な教育学が保育者自身に培われていなければならない。『幼稚園教育要領』をはじめとした文書には、
子どもは遊ぶために遊び、保育者は遊びを援助し、遊びの楽しさを子どもと共有しつつ、同時に幼稚
園教育のねらいの達成を図るという二重性を含んだ実践を目指すことが示されている70。目的の二重
性には「『自ら遊ぶ』という子ども自身の目的と、『子どもが育つ』という保育者の目的は異なる（指
導者―学習者間の目的の二重性）」、「子どもが『育つ』ことと、『遊び』の本質的な意味を損なわ
ずに子どもが『遊ぶ』（指導者の目的の二重性）」という異なる二つの特徴があるという71。戸田（2013）
は、このような複雑性を実践に応用することこそ、遊びを通しての指導を行う保育者の専門性である
と述べている。特に、「これは、よい遊びである」と判断して指導の方法を決定する保育者は、その
瞬間に専門性を発揮していると考えられるため、この判断についての理論的根拠が必要である。 
 
2．教育的経験としての遊びを継続させるために 
教師の仕事についてデューイ（2004）は「経験がどのような方向をとっているのかを知ることが、
教育者の仕事になる」72ことを示している。また同様に、教育者の基本的な責任について「どのよう
な環境が成長を導くような経験をするうえで役立つかについて、具体的に認識することである」73と
示している。遊びについて検討のうえ「教育的」と判断し、関わっていくのは保育者であり、そこに
主体としての専門性が存在している。遊びに現れる「よく生きようとする」欲求そのものに価値を見
出すこの議論は自然主義的パラドックスを抱えている。白石（1969）は「ある価値観や道徳的原則が
介在する場合には誤りであるよりも正当であることを示唆するために、欲求や要求から価値を導出す
ることを『自然主義的パラドックス』と名づけたい」74と述べている。教育的経験としての遊びとな
っているかについては検討が必要ではあるものの、遊びの中で生まれる欲求は、よく生きようとする
力の表れとして捉えることができる。ただし、遊びのなかに教育的価値を認める教師・保育者である
からこそ、「不可視な領域にまで視野を広げる保育者の省察は、子どもの行為を何らかの基準に照ら
して優劣を評価するのではなく、行為の背景に想像をめぐらせ」75、仮に教育的でないと判断される
                                                          
70 戸田雅美（2013）「『子どもが自ら遊ぶ中で育つこと』から見る保育者の専門性」『発達』34（134）ミネルヴ
ァ書房 22 頁-27 頁 23 頁 
71 同上 23 頁 
72 ジョン・デューイ著、市村尚久訳（2004）『経験と教育』講談社学術文庫 52 頁-53 頁 
73 同上 57 頁 
74 白石克己（1969）「教育学における『自然主義的誤謬』」教育哲学研究 (20) 57 頁-71 頁 63 頁 
75 守随香（2015）『語りによる保育者の省察論―保育との関連を踏まえて―』風間書房 7 頁 
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遊びであっても即座に中止させるだけに留まらず、背景にまで思いを巡らし見通しをもった適切な指
導を行うことが必要であると考えられる。 
保育においては遊びのなかに教育的経験が数多く存在することを踏まえれば、その遊びを発展・継
続させ、子どもをより長く深くその遊びに熱中できるように関わっていくことが保育者には求められ
るであろう。とりわけ幼い子どもたちに対する教育においては「生活すること」がもっている教育的
意味の重要性に基づき「体験の反復性を基礎に、心地良い生活文化と、心地良く機能する身体性の形
成」を目標として、園の生活文化・様式をデザインする責任が保育者にはある76。 
 
V. 本研究の可能性と限界 
教育言語としての「主体」という切り口から、判断主体相互の対話的な関わりが保育実践に未知性
と発展性をもたらし教育的に意味のある経験を創り出すと仮定して、保育者の専門性について検討を
行うと同時に、こうした方法で保育の専門性を明らかにするというアプローチの可能性と限界が予想
される。なぜなら、絶えず反証されることが想定される課題として、相互主体的な関係は常に生じる
とは言えないためである。特に、子どもの側が保育実践の場において保育者との信頼関係が築かれる
ことが必要であることが考えられる。長期的な見通しでは相互主体的な保育を構想することが可能で
あるとしても、保育の場におけるすべての実践が日々の瞬間を切り取ったときに相互主体的であると
は言えない。そうして理論的研究の成果は実証的研究に消化され、保育者のもとに届くときには、単
に保育者の「心がけ」に過ぎないこととされる危険性がある。あるいは、「手順」だけがパッケージ
化され、やがて形骸化し、より教育的でない営みが横行する可能性もある。こういった道筋は、これ
までにも多くの教育学の成果が目先の利益を重視した実践のなかで、その本質が見失われていった道
筋でもある。これを防ぐためには少なくとも、絶えず「主体として今何を判断しているのか」につい
て自身と子どもの両者について問い続けるための根拠となる理論的研究が必要であると考えられる。
「主体」と「専門性」を観点としていた本稿では、これらの帰着点として保育特有の学びのスタイル
である「遊び」を選択した。「遊び」そのものについてはホイジンガやカイヨワが研究を行い、これ
を参照して保育における「遊び」についても様々な角度からの研究がなされている。本稿はこれらに
連なる遊び研究とはなり得ていない。あくまでも、教育言語としての「主体」の取り扱いが保育者の
専門性発揮に対していかに影響を及ぼしているかについての理論的研究であり、筆者が「遊び」につ
いてより慎重に研究を行うならば、教育言語としての「遊び」に潜む「主体」の在り方について検討
を行う。しかし、本稿では教育言語としての「遊び」の検討にまで至らなかったため、今後の研究課
題として取り組んでいきたいと考えている。 
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